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重複障害児の身振りサインの形成
ーコミュニケーションの3次元構成指導プランによる実践-
阿部美穂子1) 
肢体不自由と重度の知的障害を併せ有するA児に対し、そのコミュニケーション行動を手段、
文脈、機能の3次元から検討し、指導プランを作成した。指導プランでは、校舎内外の移動、食事、
トランポリン遊びの3つの場面を採り上げ、いずれも身振りサインによる要求行動が機能するよ
うに指導場面を構造化した。すなわち、移動困難な場面や食事が独力で、食べられない場面、トラ
ンポリンが独力で揺らせない場面において、 A児が身振りサインを表出したら、即時に移動の手
助けや好きな食品、遊びが介助によって得られるようにした。指導にあたっては、すでに獲得し
ている物に手を伸ばす動作を身振りサインへと形成し、 A児のサイン表出が自発するよう指導者
の援助を段階的に減少させた。指導の結果、各場面で身振りサインが生起するようになり、 3次
元構成のコミュニケーション指導プランにより構造化された場面での段階的指導が、重複障害児
の意図的伝達段階コミュニケーション行動の形成に有効であることが示唆された。
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1.はじめに
肢体不自由児のコミュニケーシヨンについては
「あらゆる教育活動の基盤J(文部省:現文部科学省，
1992)とされるように、従来からその指導援助の
重要性が認識されている。また、その援助において
は、「発達にふさわしい好適な能動的活動」を体験
させることの必要性があげられている(向上)。
子どものコミュニケーションの発達は、子どもに
はっきりとした伝達の意図はないが周囲の大人が察
して応じる「発話媒介行為の段階J(聞き手効果段
階)を経て、 1歳までには子どもが身振りや音声、
視線、指差しなどで意図を伝える「発話内行為の段
階J(意図的伝達段階)と進むとされている(Batesら，
1975 ;長崎ら， 1996)。しかし、特に肢体不自由
と知的障害を伴う重複障害児の場合、そのコミュニ
ケーシヨンは、聞き手効果段階に長くとどまり、意
図的伝達段階にまで、至っていない者も多い。その理
由としては、まず行動のレパートリーが限られてお
り、意図を伝えるための手段の獲得が困難であるこ
とが挙げられる。さらに、日常生活の中で聞き手効
果によるコミュニケーションが偶発的に繰り返され
1 )富山大学人間発達科学部
ただけでは、子どもにとっては、どの場面で、自ら
のどの行動が他者に影響を与えているかの理解自体
が困難であるととが考えられる。特に、対人的な興
味関心が乏しい子どもである場合、文脈の中で、コ
ミュニケーションの受け手である他者を取り出して
意識することが難しいと思われる。このように、重
複障害児のコミュニケーションにおいて、子どもが
自らの行為を自分の意図を伝える手段として活用で
きる意図的伝達段階に移行するためには、日常生活
において移行のための積極的な指導介入が必要であ
ると言える。そこで指導においては、「好適な能動
的活動」を日常生活の中でどのように子ども自身に
分かりやすく具体化するかが重要な課題となる。
それでは、子どものコミュニケーションを意図的
伝達段階に移行するための「好適な能動的活動」を
実現するには、どのような条件が必要であろうか。
-9-
小林ら(1992)は、重度重複障害児のコミュニケー
シヨンの発達において、外界への要求対象の広がり
が節目となることを指摘している。おおよそ O~3
か月児においては、自己刺激的な活動が中心だった
のが、 4~6 か月児では物に働きかける活動へと広
がっていく。すなわち欲しい物があると手を伸ばし
て取ろうとし、手に取ったおもちゃを盛んに振るな
ど、物を介した活動への要求が広がってして。そし
て、この時期に、周りの人聞に視線で要求したり、
人に向かつて声を出したりする行動が見られるよう
になる。さらに、 7~9 か月児では、じやまな物老
手や足で払いのけるなど、自らの身体活動を要求を
満たす目的のための道具として使うことがよりはっ
きりし、続く 10か月以降では、他者を意識して身
振りサインを使う段階に移行する。また、長崎ら
(1996，前出)によれば、子どもの要求行動につい
て、 4~5 か月児では、対象物に直接手を伸ばす動
作であったものが、 6~8か月児では、親を注視し
て物に手を伸ばす、また、親の手を取って対象物に
近づけるなど、要求意図の伝達手段としての動作が
明確になってくる。乙れらのことから、コミュニケー
ションにおける能動的な活動が実現するためには、
子ども自身の発達的な準備として、子どもが外界へ
働きかけるために自発できる可能性がある手段を調
べ、それが対自己、対物、対人のどの段階で用いら
れているかを査定する必要がある。
また、コミュニケーシヨンの意図が伝達されるた
めには、意図そのものが発生し、伝えられるべき場
面が必要である。その場面は、子どもがそこで抱い
ている欲求や気分、同じような場面で過去に得た経
験、伝えるべき相手の存在、そこで子どもに与えら
れている情報や選択の幅など、さまざまな条件を含
んで、コミュニケーション行動を引き起こす「文脈」
として働くことになる(安田生命事業団， 1995)。
乙のように、「好適な能動的活動」を実現するため
には、子どもが意図をもつことができ、またそれを
伝達するに適した文脈を日常生活の中に整えること
が前提になる。その場合、子どもにとって文脈を理
解できるかどうかが重要な課題である。すなわち、
子どもがコミュニケーションのチャンスをつかむ手
がかりが明確になっていなければならない。
さらに、 3つめとして、子どもは能動的活動を通
して何を得ょうとするのかという問題がある。すな
わち文脈の中で実現しようとしたコミュニケーシヨ
ンの意図そのものが何かということである。意図は、
子どものコミュニケーション行動によって周りの人
聞や環境に何らかの変化が起き、その結果が子ども
にもたらされることによって実現する。乙のコミュ
ニケーションの意図が、コミュニケーションの「機
能J(向上)である。コミュニケーションの機能は、
コミュニケーションの目的そのものであり、その実
現を保障することは、能動的活動の中核的な課題と
言える。特に、子どもが能動的に他者に意図を伝達
する場合の機能として分かりやすいのは「要求」で
あろう。子どものコミュニケーション行動によって
要求した物が手に入る、あるいは環境が要求した通
りのに変化したときに、子どもは自分の意図の実現
を体験し、自らのコミュニケーション行動がもっ機
能を理解することになる。
以上、これまで見てきたように、子どものコミュ
ニケーションが意図的伝達段階に移行するための
「好適な能動的活動」では、子ども自身が用いるコ
ミュニケーションの手段、コミュニケーションの
チャンスが明確である文脈、子どもの意図が実現さ
れるという機能の3つが明確になっていることが必
要である。そこで、本研究では、重複障害のある子
どものコミュニケーシヨン在意図的伝達段階に移行
させることを目的に、まず、上記の3つの次元で子
どもに獲得させたいコミュニケーション行動を分析
し、指導プランに位置づける。そして、それを用い
て実際に子どもに指導を行い、子どもの意図的伝達
段階のコミュニケーシヨン行動の形成を試みる。そ
れにより、ロミュニケーションの3次元構成に基づ
く指導の有効性を探る。
I.方法
1.対象児
(1) A児肢体不自由特別支援学校小学部4年女
(2)障害の状態
障害名精神運動発達遅滞てんかん
肢体不自由の程度独歩上肢の動き12か月
下肢の動き19か月レベル
遠城寺式乳幼児分析的発達検査 (CA10: 2) 
-移動運動 0:11~1:0 
-手の運動 0:8~0:9 
・基本的習慣 o : 9~0 : 10
・対人関係 o : 6~0 : 7 
・発語 o : 4~0 : 5 
・言語理解 o : 2~0 : 3 
(3)行動特徴
? ?
-首を振る常同行動が頻発。視線が合わない0
・身辺処理は大部分介助。
(4)コミュニケーション行動の状況
<感情の表出> 機嫌の悪いときは奇声を発する。
機嫌の良いときは鼻歌を歌う。
<要求> ほとんど見られない。歩行が不安定にな
ると近くの大人につかまろうとすることがある。
<応答> 呼名に対する反応なし。かかわる大人に
対し、視線を合わせる行動も見られない。眼前に
手を差し出すとその手を取ることがある。
<拒否> 給食などで嫌いなものがあると、奇声を
発し手で払いのける。
2. A 児のコミュニケーションの課題と標的行動
行動観察から、 A児は外界への働きかけの手段と
して、発声及び手による直接行動を用いていること
が分かった。また、A児がすでに獲得しているコミュ
ニケーションの機能は大人からの働き掛けを「受け
入れるJI拒否するJのいず、れかが中心で、あった。「拒
否」の機能があることから、 A児には意図的伝達段
階の芽生えが見られることが分かる。しかし、人に
対して発声したり、注視したり、手を伸ばしたりす
ることによる意図的な伝達は観察されなかった。
そこで、学校の授業や生活場面から、移動、食事、
トランポリン遊びの3場面を選択し、これらに絞っ
てコミュニケーションの状況を確認した。この3つ
を取り上げた理由として、まず移動については、 A
児は独歩ができるが不安定であり、段差を越えたい
ときには必ず他者による介助が必要であること、次
に食事については独力で食べることができず、併せ
て偏食が顧著で、もし、食べたいものがあるときは、
本人にとって食べる意思や食べたい食品の種類を食
事指導者に伝える必要があること、そしてトランポ
リン遊びについては、本人が好む活動であるが自力
で揺らすことができず、揺れを楽しみたい時には必
ず指導者の介助が必要であることが挙げられる。こ
れらの場面でA児が自ら指導者に要求機能のある意
図的伝達段階のコミュニケーシヨン行動を獲得する
ことは、 A児自身にとって有益であると考えたから
である。
まず、移動場面についてであるが、段差等で移動
が困難な際には、そばにいる大人の身体につかまろ
うとする行動がみられるが、視線が合わないことも
あり、対人的に援助を求めたというより、たまたま
そばにあったもの(人)につかまったという印象が
ある。食事場面では、スプーン、フォークの保持、
操作を全介助されており、自ら食品を選択したり、
食べたい意思を表出したりする行動は観察されな
かった。また、トランポリン遊びでは、トランポリ
ンが揺れている際は笑顔の盛んな表出がみられるも
のの、揺れが止まっても不服な様子をみせることも
なく、再度揺らすように要求する発声や表情なども
みられなかった。
そこで、 A児が意図的な要求を表出する標的コ
ミュニケーション行動として、以下の3つを設定し
た。
①歩行中、段差があったら、介助を求める行動
②食事中、指導者に食べたい食品を要求する行動
③トランポリン遊びで、指導者に揺らしてくれる
ょう要求する行動
3.指導の手続き
まず、 3場面それぞれについてねらいとするコ
ミュニケーション行動の手段と機能を、その行動が
生起するための文脈を決定した(表 1Iコミュニケー
シヨン指導基本プランJ)。特にコミュニケーション
の手段として、すでにA児が獲得している、物に手
を伸ばす動作を対人的な身振りサインとして用いる
ことを考えた。これは、前述したように、子どもが
自らの身体活動を要求充足のための道具として使う
場合、その対象が物から人へと変わっていくという、
コミュニケーションの発達のステップにかなうと考
えたからである。
次に各場面の指導の進め方について、 A児のス
モールステップごとの標的行動と指導方法、および
行動が形成されたと見なすための達成基準を決定し
た(表2Iコミュニケーション指導詳細プランJ)。
基本方針として、まず指導者からの働き掛けに応答
させる形で身振りサインを獲得させ、次に指導者か
らの援助を減らすことによってその行動が要求行動
として自発するようにステップを組み立てた。そし
てこれらの指導プランに従って指導を繰り返し、達
成基準に到達したか、あるいは同程度の成果が得ら
れたと判断したら次のステップに指導を進めた。 3
場面の指導は平行して行い、その期間は5か月間で
あった。
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表 1 コミュニケーシヨン指導基本プラン
場面 A:移動場面 B:食事場面
文脈 自立活動や、遊びの指導、生活 給食の時聞が始まってから、 15 
の時間等に、校舎内外を歩行する。 分間にわたり、食品を口に運ぶ際、
廊下や屋外を移動中、またぎ越 指導者に介助を求める。
せない段差がある時、指導者に介 (食事が 15分間で終わらない場合
助を求める。 は、摂取量確保のため、その後指
導者が全介助する。)
機能 要求 要求
手を挙げて「おいでおいで」を フオークに触れる。
手段 する。 指導者の腕に触れる。
食べたい食品に触れる。
段階別標的行動
ステップ1
表2 コミュニケーション指導詳細プラン
指導方法
C:トフンポリン遊び場面
個別の自立活動の時間の指導に
おいてトランポリン遊びを行う。
トランポリンで揺れが止まった
ら、指導者に揺らしてくれるよう
求める。
要求
指導者にフープを差し出す。
達成基準
手の届くところに立っている指導
者に手を伸ばして援助を求める。
A児の右前方50cmぐらいのところに立ち、 AI 指導者が立ったらすぐ
児が右手を伸ばすのを待つ。少しでも上に伸ばした|に手を伸ばす。
Alしl-一一-一-一-一-一一一一-一一…司一…'日…"一"一…….一….一….一….一.一.一一一一一一一-一一--1一--1一-1-生土-三竺杢聖F里l(-:>主f芳全!仁'D，唾り:竺空豆Lj工一旦こ一一.工
| スlテ:y プ2
墾| 手の届かないところに立っている I A児の前方 1mぐらいのところに立つ。 I 指導者の姿を認めた
塑|指導者に手を伸ばして援助を求め|後は、上記に同じ。 1後、平均5秒以内に手を
面 l_~三一一一一一一一一一一一一一一一一一一J一一日一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一明性lさち…
ステップ3
離れたところに立っている指導者 1 A児の前方3mぐらいのところに立つ。 同上。
に手を伸ばして援助を求める。 1後は、上記に閉じ。
ステァプ1 1 
指導者の差し出したフォークに手l フォークに食品を刺し、 A児の眼前に提示する。| フオークを提示したら
を伸ばして受け取る。 IA児が手を伸ばしたら、フオークを持たせる。 1必ず取る。 100%
ステップ2
皿に置かれたフォークに手を伸ば| まず指導者が食べ物を手で示してからフオークに| 向上。
lす。 1その食品を刺し、皿の上に置く。 A児が手を伸ばしB I -- I 
1 1たら、フォークを持たせる。
食|ステァプ3
警| 指導者の手、フォーク、食品のい I A児が自発的に指導者の手やフォーク、食品に触れ I 1回の食事で、合計
置|ずれかに触れて要求する。 1るのを待つ。いずれかに触れたら、指導者が食べ物を I1 5回以上。
1 手で示してから、フォークで刺す動きを介助する。
ステップ4
食べたい食品を手で触れて示す。 I A児が自発的に食品に触れたら、フォークで食品| 要求行動のうち 80%
を刺す動きを介助する。指導者の手やフォークに触|以上。
れた場合は、食品を示すまで、 10秒程度待つ。示
さない場合は、身体ガイドをする。
ステップ1
トランポリンに乗り、指導者の差| トランポリンlこA児と一緒に乗り、A児の眼前にフー| フープを差し出してか
し出すフープに手を伸ばしてつかま|プを差し出す。 A児がそれをつかんだら揺らす。離し|ら平均 10秒以内に取る
り、揺らしてもらう。 1たら揺れを止める。 1時間の指導で 15回程度行う。 Iのを連続2セッション。
clステァプ'2 1 
| 同じく、マット上に置かれたフー| 向上の状況でA児の前にフープを置き、 A児がそ| フープを置いてから平
土|プに手を触れ、揺らすよう要求する。|れに触れたら、一緒にフープを持って揺らす。 I均10秒以内に取るのを
ιL---一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一|一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一一|塑塑互支空三雪之T一一一一ポ IAテァプ3
子| 同じく、マットの上に置かれた| 向上の状況でA児の前にフープを置き、 A児が| フープを置いてから平
孟|フープをつかんで指導者に差し出|それを持ち上げたら、一緒にフープを持って揺ら|均 10秒以内に取り、指
な|し、揺らすよう要求する。 Iす。 I導者に差し出すのを連続
場 1 12セッション。面 lヌ子-:;-34---一一一一一一一一一一------t------------------------------------------+
同じく、マットの上に置かれた| 向上の状況でA児の前、右、左にフープを置き、| 向上
フープをつかんで、トランポリンの IA児がそれを持ち上げ、前にいる指導者に差し出し
外にいる指導者に差し出し、揺らす|たら、一緒にフープを持って揺らす。指導者は「ちょ
ょう要求する。 1うだい」と手を出す。
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ステップ2:1m離れて指導者が待っていたとき
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ステップ3: 3m離れて指導者が待っていたとき
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2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 17 
セッション
図1 移動場面のステップ2、及び3で、
A児が段差の前に立ってから手を挙げて「おいでおいで」をするまでの平均所用時間
~フォークに触れる 111111 指導者に触れる けお 食品に触れる
40 -t…・H ・H ・..............
ステップ3
30+....・H ・...
l日l
~ 20 
10 
。
2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 
セッション
図2 食事場面のステップ3で、 A児が食事介助を要求する行動の生起回数
100弘
80日
60目
40国
20略
0目
2 3 4 5 6 
セッション
図3 食事場面のステップ4で、 A児が自発した要求行動のうち、食べたい食品に手で触れた行動の割合
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E 結果
1. 移動場面
ステップlでは、指導開始間もなく指導者が声を
掛けたり、手を差し出したりしなくても、 100%の
生起率で指導者の姿が近づくと自発的に手を挙げて
助けを求めるようになった。ステップ2に移り、初
期にはすぐに手を挙げようとしなかったが、徐々に
手を挙げるまでの時間が短くなり、後半7，8，9
セッションでは、 A児が段差の前に立ってから、指
導者に向かつて手を挙げるまでの平均所要時間 (1
セッション10回試行)が 1.5~2. 1秒程度にま
で短縮した。(図 1i 1 m離れて指導者が待ってい
たときJ)。さらにただ手を挙げるだけでなく、「お
いでおいで」をするように手を振る様子がみられる
ようになった。ステップ3に移行してからもステッ
プ2と同様に徐々に手を挙げるまでの時聞が短くな
り、セッション15からは到達目標としていた平均
5秒以内となった(図 1i3 m離れて指導者が待っ
ていたときJ)。また同様に手を振る様子がみられた。
さらに、立ち止まった折、指導者の方に視線を合わ
せてから手を伸ばす様子も確認できた。
2.食事場面
ステップ l、2では指導開始直後から100%と
なったので、ステップ3に入り、指導者がA児の自
発的な行動の生起を待つようにした。当初は、「指
導者に触れるJiフォークに触れる」のいずれかの
行動を用いて要求することが多かった。セッション
が進み、 7セッション目以降になると、食品に触れ
る行動が6回以上に増え、 14セッションでは18固
に及んだ(図 2)。ただし、これらの要求行動の総
数はその日のメニューによって増減があり、行動の
生起回数が安定しなかった。このことから、毎回メ
ニューや食品数が異なる食事場面では、単なる行動
の生起回数自体を達成基準とすることは不適切で
あったと思われる。ステップ4では、達成基準の
80%以上に達したのはセッション2、3の2回の
みで、食品を示す行動はまだ確立したとは言えない
(図3)。この指導については、食事指導者の変更等
により、継続が不可能になったことから、達成する
前に指導を終了することとなった。しかし、指導の
過程で、 A児は自分の好きなメニューで、は食品に指
を突っ込んだ、り、指導者の手を引いてから改めて食
品に手をかざしたりして要求するようになった。ま
た食事以外の場面でも、他児がジュースを飲んで、い
ると、自発的に指導者の手を引いて自分にもくれる
よう要求する様子がみられた。
3. トランポリン遊び場面
ステップlは、トランポリンに乗る際、手をつな
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いでいたものをフープに変えただけであったので、
当初からフープをつかむようになった。続いてス
テップ2に入ると、やはり lセッション目からフー
プに触れる行動は100%で、平均10秒以内となっ
た(図4、セッション 1~3)。ステップ 3 に進ん
だところ、つかんだフープを指導者に手渡さず、離
れたところに投げ捨てる様子がみられた。そこで、
A児がフープをつかんだら指導者がすかさず「ちょ
うだい」と声を掛け、手を差し出してフープを受け
取るようにしたところ、投げ捨てることはなくなっ
た。そして指導者が手を出す前に、 A児の方から指
導者に向かつてフープを差し出すようになり、 6~
8セッシヨンでは、 10秒以内にフープを手渡すよ
うになった(図4)。次に、ステップ4に移行する
と、またフープを投げ捨てる行動がみられ、 l回目
の指導では一度も指導者に手渡す行動は見られな
かった(図4、8セッション)。そこでステップ3
と同様に「ちょうだい」と声を掛ける手続きを加え
たところ、 2回目の指導から指導者に手渡す回数が
増え80%となった(図4、9セッション)0 3回目
の指導からは、フープが置かれると 5秒以内に取
り上げ、 100%の生起率で指導者に自発的に手渡す
ようになった。(図4、10~ 13セッシヨン)また、
指導者がトランポリンの上にフープを置くタイミン
グが遅くなると、待ちきれずに早く揺らすよう催促
するかのように、自分から指導者の手をつかむ様子
も観察されるようになった。
町考察
指導の結果、移動とトランポリン遊びの場面につ
いて、ステップに従い標的行動が獲得された。食事
場面においては、達成基準までには至らなかったが、
好きなメニューで、は標的とした要求行動が頻発する
乙とを確認できた。
移動場面では、指導者が目の前にいて手を伸ばし
やすい状況から徐々に離れていくことで、 A児が指
導者に身振りで援助を要求する行動を自発させるこ
とができた。食事場面では、まず指導者が食品を手
で示してからフォークに刺し、 A児がそれに手を伸
ばす行動を獲得させ、その後食品の提示を遅らせる
ことで自発的にフォークや指導者、食品に触れて要
求する行動が獲得された。トランポリン遊び場面に
ついても、まず指導者が差し出したフープに触れる
行動から形成し、次にフープを置いて待つことに
よってA児が自発的にフープを持つようにし、さら
にA児のそばから離れることによって、指導者に対
してフープを差し出す要求行動へと形成していくこ
とができた。
実践を通して、重複障害がある子どもにおいて、
コミュニケーションの手段、文脈、機能の3つの次
元で子どもに獲得させたいコミュニケーション行動
を分析し、それをさらにステップに分けて標的行
動、指導方法と達成基準老設定して指導プランを構
成し、指導場面で指導者からの援助を減少させた
り、遅らせたりすることにより、意図的伝達段階の
コミュニケーションである、自発的な要求行動を形
成できることが分かった。このように重複障害児が
意図的伝達段階に移行するための「好適な能動的活
動」においては、子どもがすでに外界に働きかけて
いる手段を査定し、それを踏まえて他者への意思伝
達手段の形成を計ること、コミュニケーションの
チャンスが子ども自身に明確に意識できる文脈を作
ること、さらに、その文脈における子どものコミュ
ニケーション行動の意図すなわち機能を明確に設定
することが求められる。
ところで、今回A児が獲得した行動は、「直接身
振りで要求するJI物を介して身振りで要求する」
の2種類の行動で、あった。これらの行動に関しては、
今後、表現の形は少しず、つ異なっても同じ要求機能
をもっ行動へとバリエーシヨンを広げていくことが
できると考えられる。 A児においては、各場面と類
似した文脈の場面を設定することによって、今回取
り上げた場面で獲得された行動がさらに別の場面で
も利用できるように(例えば、その場で使っている
教材を差し出して要求したり、手で触れたりして要
求できる等)、徐々に指導の場を拡大していくこと
が、次段階のコミュニケーション指導プラン作成に
おける課題となるであろう。また、例えば、移動場
面、トランポリン遊び場面において指導者が視界外
にいる場合に、まず、自発的に指導者に呼び掛けて
から要求するというように、機能自体を要求から呼
びかけへと拡大していくことも考えられる。
このように、「好適な能動的活動」におけるコミュ
ニケーションの手段、文脈、機能の3次元の構成を
重複障害のある子どもにとって必要な次の段階へと
さらに拡大し、子どもが複数の場面で意図的伝達段
階のコミュニケーションを獲得できるようにつなげ
ていく指導プランの在り方を今後も検討していく必
要がある。
附記
本研究は、筆者が以前勤務していた特別支援学校
において実践したものである。筆者が執筆した校内
研修集録原稿を改稿し、論文を作成した。また、論
文の掲載にあたり、改めて対象児の保護者に許可を
得た。
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